O poder da pré-escola: evidências de um estudo longitudinal na Inglaterra by Taggart, B. et al.
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rESUMO
No âmbito do debate de experiências de pesquisa sobre a qualidade dos serviços de 
educação infantil, este artigo documenta as duas primeiras fases de um estudo lon-
gitudinal financiado pelo Departamento de Educação do Reino Unido. O projeto 
Effective provision of pre-school and primary education, 1997-2008 é o 
maior estudo europeu sobre a eficácia da educação pré-escolar. Apresentam-se aqui 
objetivos, amostra, metodologia e os principais resultados da pesquisa sobre a educa-
ção pré-escolar, que destacam a importância da qualidade nas unidades de educação 
infantil e mostram como a boa qualidade é essencial e traz benefícios para as crianças 
da pré-escola aos 11 anos de idade. 
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ABStRACt
In the discussion of research experience on the quality of early childhood educational 
services, this article documents the first two phases of a  longitudinal study funded by 
United Kingdom Department of Education. The Effective provision of pre-school and pri-
mary 1997-2008 is the largest European study on the effectiveness of preschool education. 
The article describes its aims, the sample, methodology and key findings over the pre-
school period. It goes on to emphasize the importance of ‘quality’ in child care settings 
and how good quality is essential for the enduring benefits of pre-school up to age 11.
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a InGLaTErra, nos últimos 20 anos, tem-se constatado um crescente interesse 
em conhecer como as crianças pequenas são cuidadas e educadas, tanto em 
casa quanto em unidades educacionais. Isso coincidiu com o aumento do 
interesse pelos padrões de rendimento educacionais em todas as áreas do 
currículo e nos diferentes níveis de ensino no Reino Unido. A introdução, 
em 1988, do Currículo Nacional e da avaliação de sistema, que incide sobre 
o rendimento dos alunos de 7 e 11 anos de idade, constituiu o pano de fundo 
para o debate sobre o desempenho das crianças pequenas na Inglaterra, em 
comparação ao das crianças de outros países. O desenvolvimento de com-
parações internacionais dos padrões de rendimento em Leitura e Escrita, 
Matemática e Ciências1 funcionou como um alerta para vários governos 
(particularmente o da Alemanha) preocupados com essa agenda. A posição 
relativa dos diferentes países nos ranqueamentos internacionais alimen-
tou o debate sobre o ensino eficaz, especialmente em Leitura e Matemática. 
A ênfase nos padrões de rendimento estabelecidos para o ensino 
obrigatório (dos 5 aos 16 anos na Inglaterra) levou ao inevitável interesse 
e a muitos questionamentos sobre as habilidades, atitudes e disposições 
para aprendizagem apresentadas pelas crianças no momento da entrada 
para a escola. Houve grande preocupação com o preparo delas, perante os 
desafios do Currículo Nacional, ao entrarem na escola aos 5 anos, especial-
mente no caso das crianças provenientes de classes menos favorecidas, o 
que dirigiu o foco das políticas públicas para a educação infantil como um 
meio de elevar os padrões educacionais.
1 
Programme for international 
student assessment – Pisa 
[Programa internacional de 
avaliação de alunos]; Trends 
in international mathematics 
and science study – TIMSS; 
Progress in international 
reading literacy study –Pirls 
(ver Mullis et al., 2003). 
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A PESQUISA SOBRE OS PRImEIROS ANOS
A maior parte dos estudos longitudinais sobre educação infantil foi desen-
volvida nos Estados Unidos. Os dois mais citados são os do Abecedarian project 
e o Perry pre-school programme, conforme Ramey e Ramey (1998) e Schweinhart 
e Weikart (1997). Ambos usaram grupos de controle para demonstrar os 
efeitos duradouros da intervenção de alta qualidade na pré-escola. Esses estu-
dos inaugurais tiveram início na década de 1970 e foram seguidos por outros, 
experimentais, em menor escala, como o Early head start (Love et al., 2001) e 
estudos de coorte mais amplos (Brooks-Gunn et al., 2003; Melhuish, 2004). Essa 
vasta literatura aponta para os muitos efeitos positivos da educação infan-
til oferecida em instituições adequadas.  
Entretanto, o foco das pesquisas realizadas nos últimos 20 anos 
foi muito além de estabelecer os efeitos da educação infantil, passando a 
se interessar pela compreensão dos processos familiares e educacionais 
subjacentes às mudanças nas trajetórias de desenvolvimento das crianças 
pequenas. Brooks-Gunn et al. (2003) mostram como a pobreza, a baixa 
escolaridade e o baixo status socioeconômico interagem para criar um 
ambiente familiar de pouca esperança, baixas expectativas e pequena 
interação de pais e crianças, que estimula a mente infantil. Assim, um 
estudo sobre educação infantil proposto na Inglaterra deveria reconhe-
cer que os efeitos da educação infantil ou da pré-escola devem levar em 
consideração aspectos do ambiente familiar, pois o sucesso das crianças é 
produto, ao mesmo tempo, desse ambiente e da pré-escola. Esse foi o ele-
mento central da pesquisa Effective provision of pre-school and primary education, 
1997-2008 – Eppe [Eficácia da educação pré-escolar e primária]. 
Em 1997, o governo do Reino Unido solicitou e subsidiou o pro-
jeto Eppe. No Seminário internacional sobre avaliação da qualidade da edu-
cação infantil no Brasil (Campos, coord., 2010), ocorrido em São Paulo em 
2010, o Eppe foi discutido como exemplo de um estudo internacional 
que apresenta os benefícios da educação pré-escolar e que teve gran-
de impacto no desenvolvimento das políticas governamentais para as 
crianças pequenas. Este artigo explora os resultados do projeto relati-
vos ao desempenho cognitivo e sociocomportamental das crianças dos 
3 aos 11 anos de idade.
O EPPE E OS EStUDOS A ELE RELACIONADOS
O projeto Eppe é um estudo das trajetórias de desenvolvimento de aproxi-
madamente 3 mil crianças na Inglaterra a partir dos 3/5 anos de idade. O 
projeto iniciado em 1997 teve como objetivo investigar o impacto dos fatores 
relacionados à pré-escola, criança, família e aprendizagem em casa, no de-
senvolvimento cognitivo e sociocomportamental, até a idade de 7 anos. Essa 
foi a primeira fase do estudo. Os resultados do estudo inicial contribuíram 
para três aspectos principais:
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•	 informar o desenvolvimento de políticas públicas, sendo úteis para a ela-
boração de políticas nacionais e locais (Taggart et al., 2008);
•	 identificar algumas das práticas cotidianas associadas a melhores resul-
tados das crianças, sendo, então, de interesse para todos os que traba-
lham diretamente com crianças (Siraj-Blatchford et al., 2002, 2003);
•	 demonstrar os benefícios da pesquisa que combina dados qualitativos e 
quantitativos (Sammons et al., 2005; Siraj-Blatchford, 2006). 
Em vista do sucesso da primeira fase, a equipe de pesquisa foi solici-
tada a continuar estudando essa amostra nacionalmente representativa até 
os 11 anos de idade, de modo a explorar também a influência de suas escolas 
primárias. A segunda fase do projeto (Eppe 3-11) continuou até 2008. Assim, 
o estudo investigou não só o impacto da pré-escola, como também explorou 
as experiências das crianças na escola primária (dos 7 aos 11 anos). Para mais 
detalhes sobre as duas primeiras fases do projeto, ver Sylva et al. (2010).
Em 2008 uma terceira fase foi acrescentada ao projeto, que se 
transformou no Effective pre-school, primary and secondary education – EPPSE 
[Eficácia da educação pré-escolar, primária e secundária]. O projeto passou 
a acompanhar as crianças durante o período de transição da escola primá-
ria para o ensino secundário (dos 11 aos 16 anos na Inglaterra). Essa é uma 
etapa importante do estudo, pois registra as experiências dos pré-adoles-
centes e adolescentes dos 11 aos 14 anos, que será publicada em 2011. 
O projeto está atualmente em sua quarta fase, voltada para os 
adolescentes dos anos finais do ensino secundário e uma etapa além 
da educação obrigatória. Na Inglaterra, os alunos terminam a educação 
obrigatória aos 16 anos, embora muitos prossigam estudos acadêmicos 
ou vocacionais. Tal fase do estudo deve encerrar-se em 2013, quando to-
dos os jovens terão 16 anos ou mais. 
Este artigo refere-se às duas primeiras fases do projeto, apresen-
tando os objetivos, a amostra, a metodologia e os principais resultados 
sobre o período pré-escolar, a importância de sua qualidade e seu impac-
to até os 11 anos de idade. 
ObjetivOs
Os objetivos do Eppe são: 
1. descrever detalhadamente a trajetória de uma amostra de crianças e 
suas famílias desde a entrada na pré-escola (aos 3 anos) até o final da 
escola primária (aos 11 anos);
2. comparar e contrastar os progressos no desenvolvimento de mais de 3 
mil crianças com status sociocultural amplamente diversificado e com 
diferentes experiências de pré-escola;
3. identificar os efeitos da pré-escola e da escola primária separadamente;
4. verificar se alguns tipos de unidades pré-escolares são mais eficazes do 
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que outros para promover o desenvolvimento cognitivo e sociocompor-
tamental das crianças;
5. identificar as características individuais (estruturais e de processo) das 
unidades de educação pré-escolar que se mostraram mais eficazes; 
6. investigar diferenças no progresso de diferentes grupos de crianças 
(como as que não têm inglês como língua materna, as provenientes 
de famílias mais desfavorecidas etc.);
7. investigar o papel da pré-escola no combate à desigualdade social;
8. explorar o impacto da pré-escola a curto, médio e longo prazo. 
AmOstrA
Para maximizar as chances de identificar os efeitos individuais de 
unidades dos vários tipos, a amostra foi estratificada por tipo de estabele-
cimento e localização geográfica: 
•	Seis	“municipalidades”	(English local authorities – LAS [autoridades locais]) 
em cinco regiões foram estrategicamente selecionadas para cobrir áreas 
urbanas, suburbanas e rurais e de diversidade étnica e social da população. 
Um estudo paralelo na Irlanda do Norte (Melhuish et al., 2000) permite a 
comparação dos resultados entre diferentes contextos geográficos.
•	Seis	tipos	comuns	de	pré-escola	foram	incluídos:	grupos	de	recreação,	
pré-escolas vinculadas às autoridades locais; pré-escolas privadas; pré-es-
colas financiadas pelo Estado; classes de pré-escolas em escolas primárias; 
centros integrados ou centros para crianças (que combinam cuidado e 
educação). Dentro de cada tipo, as unidades foram aleatoriamente sele-
cionadas. O Apêndice apresenta esses tipos de unidade de pré-escola mais 
comumente encontrados na Inglaterra. 
Para comparar as unidades e os tipos de serviço oferecido, foram 
recrutadas aleatoriamente 2.800 crianças de 141 unidades. Mais de 300 
crianças que nunca frequentaram a pré-escola, pertencentes às mesmas 
classes das escolas primárias que as crianças do Eppe, foram incluídas 
posteriormente	(aos	5	anos	de	idade).	Essas	crianças	foram	chamadas	“de	
casa”.	Assim,	a	amostra	total	tem	pouco	mais	de	3	mil	crianças.	As	crian-
ças	“de	casa”	provinham	de	lares	desfavorecidos,	tornando	mais	impor-
tante o controle estatístico ao comparar seu progresso com o daquelas 
que frequentaram pré-escola.
Detalhes sobre o número de horas da jornada diária na pré-escola, 
o número de sessões/períodos que normalmente a criança frequenta sema-
nalmente e a efetiva frequência da criança foram coletados  para permitir 
quantificar a educação pré-escolar de cada criança.
metOdOlOgiA
O Eppe usou as seguintes fontes de informação:
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•	 avaliação padronizada de cada criança em diferentes momentos; 
•	 perfil sociocomportamental de cada criança, fornecido pela equipe 
da pré-escola e da escola primária;
•	 entrevistas com os pais;
•	 entrevistas com a equipe das unidades; 
•	 escalas de qualidade, observações de estudos de caso e entrevistas;
•	 estudos de caso que incluíram documentação detalhada, obtida por meio 
de observações qualitativas da atuação da equipe pedagógica, e observa-
ção sistemática e estruturada de cada criança e de sua aprendizagem.
Informações também foram recolhidas por meio de entrevistas 
com os pais, equipe e gestores e analisadas. A pesquisa incluiu ainda uma 
análise exaustiva de documentos e uma revisão da literatura sobre a peda-
gogia para os primeiros anos.
Muitas fontes de informação foram utilizadas nas análises estatís-
ticas	para	explorar	o	“valor	agregado”	pela	pré-escola,	após	considerar	um	
leque de fatores referentes à criança, aos pais e ao contexto doméstico. O 
Eppe usou a análise multinível para estabelecer a contribuição da unidade 
educacional frequentada para o desenvolvimento da criança. O estudo pro-
curou garantir a possibilidade e comparar de maneira justa as unidades e os 
tipos de unidades. Similarmente, levou em consideração fatores tais como a 
influência do peso da criança ao nascer, o gênero, a qualificação e ocupação 
dos pais e o ambiente de aprendizagem em casa no desenvolvimento das 
crianças. Os efeitos da pré-escola são apresentados no artigo após terem sido 
controlados os fatores relativos às crianças e suas famílias. Somente levando 
em consideração a influência de fatores individuais e familiares é possível 
estabelecer comparações justas entre as unidades. 
Os pesquisadores do Eppe realizaram a primeira avaliação das crian-
ças com idades entre 3 e 4 anos, no período em que elas foram incluídas na 
pesquisa. Avaliações foram realizadas para criar um perfil do desenvolvimento 
cognitivo e sociocomportamental de cada criança, usando instrumentos padro-
nizados e relatórios do educador da pré-escola que melhor conhecia a criança. 
As crianças foram novamente avaliadas ao entrar para a escola (aos 5 anos) e 
depois aos 7, 10 e 11 anos, e as análises para comparar seu progresso levaram em 
conta todos os fatores mencionados. A robustez da coleta de dados e da estraté-
gia de análise resultou em dados confiáveis para a elaboração de políticas pú-
blicas, além de prover orientação prática para os educadores sobre a qualidade. 
O fOcO nA quAlidAde
O Eppe precisava dispor de um método robusto e confiável para 
avaliar a qualidade das unidades de pré-escola, pois a qualidade era uma 
variável importante da análise multinível. Antes de se decidir por um ins-
trumento para avaliar qualidade, a equipe do Eppe revisou outras pesqui-
sas. Há estudos em muitos países sobre a relação entre a qualidade da pré-
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-escola e o desenvolvimento das crianças (Melhuish, 2004, 2004a). Loeb et 
al. (2004) estudaram a relação entre a qualidade das interações do cuidador/
educador com a criança (medidas pela escala Arnett) e o desenvolvimento 
desta. Entre crianças desfavorecidas, os resultados mostraram que as que 
tinham maior prontidão/preparo para leitura e menos problemas sociais 
eram aquelas cuja equipe de pré-escola teve escores mais altos na escala Ar-
nett.	Da	mesma	forma,	a	equipe	do	estudo	“Custo,	qualidade	e	resultados”	
(Peisner-Feinberg, Burchinal, 1997) encontrou efeitos da qualidade: níveis 
mais altos, medidos pela Early Childhood Environment Rating Scale – Revised – 
Ecers-R –, estavam associados a resultados melhores na área de linguagem 
aos 7 anos de idade, após controle de fatores individuais e de contexto 
familiar. Outro estudo relevante foi desenvolvido por Phillips e Shankoff 
(2000) sobre a variação da qualidade em vários estados dos Estados Unidos. 
A pesquisa revelou que as diferenças na legislação dos diferentes estados 
estavam associadas a diferenças na qualidade (Porter et al., 2002).
Após revisar a literatura e examinar várias escalas, a equipe do Eppe op-
tou pela Ecers-R, por sua reputação internacional de validade e confiabilidade.
A Escala de Avaliação de Pré-Escola – Ecers-R
A escala Ecers-R (Harms, Clifford, Cryer, 1998) foi desenvolvida nos Es-
tados Unidos para uso em unidades tanto de cuidado quanto educacionais, 
e é uma das medidas observacionais mais usadas para descrever a qualidade 
da educação de crianças pequenas. A Ecers-R tem 43 itens distribuídos em 
sete subescalas: espaço e mobiliário, rotinas de cuidado pessoal, linguagem 
e raciocínio, atividades, interações, estrutura do programa (organização e 
rotinas), pais e equipe (adultos trabalhando juntos). Cada item é pontuado 
de 1 a 7, em que 1 = inadequado, 3 = mínimo/adequado, 5 = bom, 7 = excelente 
(para mais detalhes, ver http//www.fpg.unc.edu/~ecers).
O	projeto	Eppe	criou	um	“perfil	da	unidade”	para	cada	uma	delas	
por meio de observação sistemática e de questões/perguntas para a equipe.
A Escala de Avaliação de Pré-Escola – Ecers-E 
A equipe do Eppe desenvolveu também uma segunda escala dirigida 
para a realidade da pré-escola na Inglaterra (assim como para as práticas 
relacionadas à diversidade), sendo que a Ecers-E se tornou um complemen-
to da escala Ecers-R (Sylva, Siraj-Blatchford, Taggart, 2003). Foi delineada a 
extensão da escala com base nos parâmetros curriculares para as crianças 
pequenas vigentes na Inglaterra à época (QCA/DfEE, 1996) e em boas práticas 
pedagógicas (Siraj-Blatchford, Wong, 1999). A Ecers-E foi elaborada após am-
pla consulta a especialistas depois de feitos vários estudos pilotos e consiste 
em quatro subescalas: Letramento; Matemática; Ciências e ambiente; e Di-
versidade, com itens pontuados de 1 a 7.
Ambas as escalas, Ecers-R e Ecers-E, estão baseadas em parâmetros 
conceituais que levam em consideração processos pedagógicos e curriculares. 
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Cada subescala inclui uma variedade de itens que descrevem a qualidade 
do tipo específico da oferta. Para maiores informações sobre as escalas de 
qualidade, consulte Sylva et al. (1999, 1999a).
Os escores das escalas Ecers das 141 pré-escolas da amostra são apre-
sentados	adiante.	As	médias	dos	escores	Ecers-R	se	aproximaram	do	“bom”,	
mas o perfil curricular desenvolvido para a Inglaterra (Ecers-E) mostrou 
que as oportunidades de aprendizagem em Matemática e Ciências eram 
muitas vezes limitadas e mesmo inadequadas. Entretanto os escores gerais 
nas escalas sugerem que a qualidade de boa parte das pré-escolas na Ingla-
terra é semelhante à de outros países industrializados.
Unidades dentro da esfera educacional financiadas pelo Estado 
(escolas e classes de pré-escolas e os centros integrados) tiveram em geral 
escores mais altos que os do setor privado e voluntário.  Essas variavam 
do	 “bom”	 ao	 “excelente”.	 Estabelecimentos	 privados,	 como	 pré-escolas	
privadas,	obtiveram	consistentemente	escores	que	variavam	entre	o	“mí-
nino”	 e	 “adequado”,	 enquanto	 grupos	 de	 recreação	 obtiveram	 escores	
mais baixos. Tais diferenças na qualidade são similares às encontradas 
por um estudo de menor escopo realizado antes do Eppe, que também 
usou Ecers (Lera, Owen, Moss, 1996).
Os escores nas Ecers variaram não só entre os tipos de pré-escola, 
mas também quanto ao currículo, cuidado oferecido, estratégias pedagó-
gicas observadas nas interações entre equipes e crianças e nos recursos 
disponíveis para as crianças brincarem e aprenderem. Comparações entre 
os tipos sugerem que a relação adulto-criança de 1/8, encontrada no setor 
privado e voluntário, não garante alta qualidade por si só; e que a razão 
de 1/13 (no setor público, em que a equipe tem mais alta qualificação) não 
está associada a baixa qualidade. A questão da razão adulto/criança é po-
rém, inevitavelmente afetada pelo tipo de pré-escola e por outros fatores, 
como a qualificação da equipe. Os resultados do Eppe mostraram que esta-
belecimentos que integram cuidado e educação tiveram escores mais altos 
apenas	quando	havia	equilíbrio	entre	“cuidado”	e	“educação”	e	uma	equi-
pe com maior qualificação. Isso quer dizer que uma proveitosa integração 
de cuidado e educação está associada à proporção de membros da equipe 
com	qualificação	“educacional”.
PERfIL gERAL DE QUALIDADE  
DAS UNIDADES DE PRÉ-ESCOLA
O gráfico 1 mostra a distribuição dos escores. De maneira geral, os es-
cores na Ecers-E foram mais baixos que na Ecers-R. Da Ecers-E, apenas 
a subescala Letramento está no mesmo nível das subescalas da Ecers-R. 
Isso reflete maior atenção dada aos aspectos do ambiente medidos pela 
Ecers-R e a comparativamente menor atenção a questões de currículo, 
medidas pela Ecers-E.
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grÁficO 1
ESCORES DE tODAS AS UNIDADES NAS SUBESCALAS DA ECERS-R E DA ECERS-E
grÁficO 2
ESCORES mEDIANOS NA ECERS-R POR tIPO DE UNIDADE
cOmpArAçãO dOs Ambientes de pré-escOlA 
segundO O tipO de unidAde
O gráfico 2 mostra que os tipos de unidade administrados pelo Es-
tado alcançaram escores significativamente mais altos na Ecers-R quando 
comparados aos demais. A tendência nos escores totais da Ecers-R é bastante 
consistente com os escores nas subescalas.
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grÁficO 3
ESCORES mEDIANOS NA ECERS-E POR tIPO DE UNIDADE
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Dentre os seis tipos de unidade, os grupos de recreação tiveram 
as médias mais baixas nas sete subescalas, seguidos pelas pré-escolas pri-
vadas, com os segundos escores médios mais baixos, exceto na subescala 
Linguagem e raciocínio, na qual pontuaram ligeiramente acima do que as 
pré-escolas vinculadas às autoridades locais. As classes de pré-escola, as pré-
-escolas públicas e os centros integrados tiveram escores altos em todas as 
subescalas. Os resultados mostram que, para a Ecers-R, as unidades finan-
ciadas pelo Estado obtiveram, geralmente, pontuações mais altas, seguidas 
das unidades privadas e por último, dos grupos de recreação. No gráfico 
2, as linhas dentro das caixas representam a mediana dos escores em cada 
subescala e o comprimento das caixas mostra a faixa em que se inserem 
75% das unidades; as linhas acima e abaixo das caixas representam os mais 
altos e os mais baixos escores obtidos pelo respectivo tipo de unidade.
O fOcO nO currículO dA ecers-e
O gráfico 3 mostra que os escores totais na Ecers-E foram quase 
idênticos aos alcançados na Ecers-R: os escores das classes de pré-escola, 
pré-escolas públicas e centros integrados foram elevados, e significativa-
mente mais altos que os dos grupos de recreação e pré-escolas privadas. 
Pré-escolas privadas obtiveram escores significativamente mais altos que 
os grupos de recreação; e os centros integrados, significativamente mais 
altos que as classes de pré-escola.
Quanto aos escores nas subescalas, foram encontradas diferenças 
significativas segundo o tipo de unidade: pré-escolas públicas e centros 
integrados alcançaram consistentemente escores mais altos que os grupos 
de recreação e pré-escolas privadas.
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relação  
positiva
Permissiva
Distanciamento
A escAlA de interAçãO dO cuidAdOr/educAdOr  
A Caregiver Inernational Scale – CIS [escala de interação do cuidador/
educador], de Arnett (1989), foi utilizada como uma medida adicional da 
qualidade na pré-escola. Essa escala de interação adulto-criança tem 26 
itens agrupados em quatro subescalas: relações positivas, permissividade, 
punibilidade e distanciamento.
A tabela 1 mostra que o comportamento dos educadores varia signi-
ficativamente de um tipo de unidade para outro em termos de relações po-
sitivas, permissividade e distanciamento. A punibilidade não diferiu signi-
ficativamente segundo o tipo, não tendo sido incluída na tabela. Os centros 
integrados, seguidos das classes de pré-escola e pré-escolas públicas tiveram 
escores mais altos na CIS em relações positivas. Os grupos de recreação lo-
graram os piores escores, tendo escores médios mais altos em permissivida-
de e distanciamento (aspectos negativos da interação adulto-criança).
tAbelA 1
ESCORES mÉDIOS NOS fAtORES DA ESCALA DE INtERAÇÃO DO CUIDADOR 
SEgUNDO O tIPO DE UNIDADE
Classes de 
pré-escola
3,50
 
1,30
1,26
Grupos de 
recreação
2,94
 
1,62
1,66
Pré-escolas 
particulares
3,20
 
1,49
1,53
Pré-escolas 
municipais
3,25
 
1,59
1,47
Pré-escolas 
públicas
3,45
 
1,44
1,24
Centros 
integrados
3,67
 
1,31
1,08
Além da qualidade aferida pelas escalas Ecers, todos os gestores das 
unidades selecionadas foram entrevistados sobre elas. A entrevista semies-
truturada cobriu aspectos como:
1. informações gerais (tempo de funcionamento da unidade, horário de 
funcionamento, principais  objetivos etc.);
2. relações com os pais: oportunidades de contato pais-equipe, materiais 
escritos, dirigidos aos pais, educação de pais etc.;
3. equipe: condições de trabalho, benefícios, qualificação, rotatividade etc.; 
4. crianças: números, atenção a necessidades educacionais especiais etc.;
5. percepções de qualidade no cuidado e educação de crianças pequenas; 
6. práticas organizacionais: planejamento, registros etc.
As entrevistas mostraram como não há um padrão de atendi-
mento de pré-escola, tendo o setor estatal, de maneira geral, melhores 
recursos do que o setor privado/voluntário. Neste artigo, não é possível 
abordar todas as informações dessas extensas entrevistas, mas duas ca-
racterísticas relativas às equipes pareceram especialmente importantes 
para o debate sobre a qualidade, equipe e qualificações (Taggart et al., 
2000, para os resultados completos). 
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equipe escOlAr
O mais longo horário de trabalho do gestor da unidade foi 
encontrado nos centros integrados, o que pode refletir o horário de 
funcionamento	 dos	 centros,	 que	 acolhem	 crianças	 além	 do	 “horário	
escolar”.	No	entanto,	o	horário	mais	 longo	de	 trabalho	da	equipe	 foi	
registrado nas pré-escolas privadas. De modo geral, equipes de horário 
integral tinham acesso a melhores oportunidades de formação do que 
as de meio período, o que traz implicações por tipo de unidade que 
emprega mais em tempo parcial do que integral, como os grupos de 
recreação e as pré-escolas privadas. Estas últimas tinham equipes com 
pessoas mais jovens, enquanto as mais velhas concentravam-se nas clas-
ses de pré-escola. Em todos os casos, as unidades contavam com ajuda 
de funcionários não remunerados e, em alguns grupos de recreação, 
estes eram essenciais para que a instituição cumprisse a mínima razão 
adulto-criança obrigatória.
Qualificação das equipes e formação
As equipes dos grupos de recreação tinham menos oportunidades 
de formação do que as disponíveis nos demais tipos de unidade. Também 
tinham menos oportunidades de ser valorizadas, menos recursos para 
formação, menor acesso a materiais de formação e chances menores de 
ter a formação paga pela sua instituição.
As equipes mais qualificadas, bem como os maiores salários, foram 
encontrados nas unidades financiadas pelo Estado. Os gestores das unidades 
com as qualificações mais altas em educação infantil pareciam estar predo-
minantemente em instituições educativas em vez das de cuidado. As classes 
de pré-escola e as pré-escolas públicas apresentavam proporções muito 
semelhantes de equipe qualificada, podendo ser descritas como as de 
mais alta qualificação, seguidas pelos centros integrados, depois pelas 
pré-escolas privadas e pré-escolas financiadas pelas autoridades locais 
conjuntamente, e finalmente pelos grupos de recreação, cujas equipes 
eram as menos qualificadas.
Foi encontrada relação entre o nível de qualificação do gestor da 
unidade e a qualidade da pré-escola. O gráfico 4 mostra os escores nas 
escalas Ecers segundo os níveis de qualificação do gestor, que variam de 
formação vocacional mais curta (nível 2), formação intermediária (níveis 
3/4) a plena formação de professor (nível 5).
Tendo estabelecido o perfil das unidades e as características 
das crianças e suas famílias, o Eppe realizou minuciosas análises esta-
tísticas (para maiores detalhes sobre os resultados e publicações, ver 
http://eppe.ioe.ac.uk).
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grÁficO 4
ESCORES mÉDIOS NAS ECERS-R E ECERS-E SEgUNDO 
A QUALIfICAÇÃO DO DIREtOR
5
4
3
2
0
1
NÍVEL 2 NÍVEIS 3/4 NÍVEL 5
NÍVEL 2
baixa qualificação
vocacional
NÍVEL 3/4
vocacional
intermediária
NÍVEL 5
professor
qualificado
Ecers-R
Ecers-E
ECERS- R
Escore
Qualificação do diretor
PRINCIPAIS RESULtADOS DA PESQUISA 
RELAtIVOS AO PERÍODO DA PRÉ-ESCOLA:  
ImPACtOS A CURtO PRAzO
O impActO dA pré-escOlA nA entrAdA pArA A escOlA 
ObrigAtóriA (AOs 5 AnOs) 
Efeitos da pré-escola
A frequência à pré-escola quando comparada à não frequência a 
ela, favorece o desenvolvimento cognitivo e sociocomportamental.
tipO de unidAde 
Alguns ambientes são mais eficazes que outros para as crianças. 
Unidades	“mais”	e	“menos”	eficazes	podem	ser	encontradas	em	todos	
os tipos de estabelecimento. De modo geral, porém, as crianças fize-
ram mais progressos (cognitivos e sociocomportamentais) nas unida-
des financiadas pelo Estado e menos nas pré-escolas privadas e grupos 
de recreação. 
Duração e idade ao entrar na pré-escola
O tempo de frequência é importante, pois cada mês de expe-
riência na pré-escola após os 2 anos de idade foi associado a melhor 
desenvolvimento intelectual e maior independência, concentração e 
sociabilidade. No entanto, a frequência em período integral não fez 
diferença nos ganhos em relação ao meio-período. As crianças que 
passaram mais tempo (mais de 2 mil horas) em um ambiente coletivo 
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2 
Após detalhadas 
análises, foram definidos 
quatro aspectos do 
comportamento social: 
“autocontrole”, “próssocial”, 
“hiperatividade” e 
“antissocial”. Nos dois 
primeiros, escores mais 
altos e, nos dois últimos, 
escores mais baixos indicam 
melhor comportamento 
(Sammons et al., 2007, 
2008a).
antes dos 2 anos apresentaram níveis mais elevados de comportamento 
“pró-social2”	mas	um	“risco”	levemente	aumentado	de	comportamento	
“antissocial”	aos	5	anos.	
quAlidAde dA pré-escOlA
Os níveis mais altos de qualidade observada em unidades de pré-
-escolas estão associados ao melhor desenvolvimento intelectual-cogni-
tivo e sociocomportamental de todas as crianças. Os principais efeitos 
da pré-escola são perceptíveis aos 5 anos, podem ser encontrados na 
diferença	de	perfis	entre	crianças	“de	casa”	e	daquelas	que	frequenta-
ram a pré-escola. A influência da pré-escola também pode ser demons-
trada	pelo	“efeito	cumulativo”,	isto	é,	quanto	mais	tempo	uma	criança	
frequentar a pré-escola, mais progresso ela terá dos 3 aos 5 anos. A pré-
-escola de melhor qualidade está associada a melhores resultados das 
crianças; unidades com equipe mais qualificada, especialmente com 
uma boa proporção de professores formados, apresentaram melhor 
qualidade e suas crianças fizeram mais progresso e tiveram mais ga-
nhos sociocomportamentais quando comparadas às que frequentaram 
unidades de baixa qualidade. 
prÁticAs eficAzes nA pré-escOlA
Os estudos de caso conduzidos pelo Eppe revelaram que, quando 
nas unidades o desenvolvimento educacional e social era visto como com-
plementar e igualmente importante, as crianças fizeram em geral mais 
progressos. A pedagogia eficaz inclui algumas interações estruturadas entre 
adultos e pequenos grupos de crianças, tradicionalmente associadas à ideia de 
“ensino”.	Nas	unidades	mais	eficazes,	foi	evidenciado	que	a	equipe	plane-
java atividades especificamente para promover processos compartilhados 
para a manutenção do pensamento ativo e para ampliar a aprendizagem 
das crianças (Siraj-Blatchford et al., 2002, 2003). As unidades mais eficazes 
promoviam relativamente mais tais processos e lançavam desafios cog-
nitivos que expandiam o raciocínio das crianças (Siraj-Blatchford et al., 
2002, 2003). A presença de processos compartilhados para a manutenção do 
pensamento ativo pode ser um pré-requisito para a prática de excelência 
de educação infantil, especialmente quando também são promovidos em 
casa pelos pais. A ação do adulto (demonstrando boas interações) era fre-
quentemente combinada com a presença de processo compartilhado para 
a manutenção do pensamento ativo, e tudo indica que perguntas abertas 
estão associadas a melhores resultados cognitivos (representando 5% dos 
questionamentos	feitos	nas	unidades	“excelentes”).	
Nestas	últimas,	as	unidades	“excelentes”,	dois	terços	das	ativida-
des eram iniciadas pela criança, mas metade destas eram estendidas pelo 
adulto, e um terço eram iniciadas pelo adulto. A equipe nessas unidades 
regularmente ampliava as atividades iniciadas pelas crianças, sem do-
B
re
n
d
a
 Ta
g
g
a
rt, K
a
th
y
 S
y
lva
, E
d
w
a
rd
 M
e
lh
u
ish
, P
a
m
 S
a
m
m
o
n
s e
 Ira
m
 S
ira
j-B
la
tc
h
fo
rd
miná-las. Processos compartilhados para a manutenção do pensamento 
ativo geralmente ocorriam quando uma criança estava interagindo com 
um adulto ou com um colega (razão 1:1). Atividades livres das crianças 
frequentemente ofereciam as melhores oportunidades para os adultos 
expandirem o raciocínio infantil. Assim, os adultos devem criar oportu-
nidades de expandir o brincar iniciado pela criança, tanto quanto iniciar 
trabalho em grupos, pois ambas as situações se mostraram importantes 
veículos de promoção da aprendizagem.
As equipes mais qualificadas (praticamente todos os professores for-
mados) ofereciam às crianças mais atividades acadêmicas (especialmente em 
Linguagem e Matemática) e lançavam desafios cognitivos mais elaborados. 
Eles também utilizavam o ensino direto (instrução por demonstração, ex-
planação, questionamento, modelamento etc.) e usavam mais processos 
compartilhados para a manutenção do pensamento ativo. Além disso, foi 
observado que membros da equipe menos qualificados operavam signifi-
cativamente como melhores pedagogos quando trabalhavam ao lado de 
professores qualificados.
criAnçAs vulnerÁveis
Independentemente	do	nível	de	desvantagem,	as	crianças	“de	casa”	
mostraram resultados cognitivos e sociocomportamentais inferiores aos 
das que frequentaram pré-escola, aos 5 e novamente aos 7 anos de idade. 
Também foram mais suscetíveis de serem identificadas pelos professores 
como crianças com necessidades educacionais especiais – NEE. Crianças 
de contexto desfavorecido, especialmente os meninos, podem-se benefi-
ciar de forma significativa da experiência em pré-escola de boa qualidade. 
Para mais detalhes sobre igualdade, justiça social e educação infantil, ver 
Eppe Team (2007). 
Ambiente de AprendizAgem em cAsA e ApOiO AOs pAis
Embora o projeto Eppe estivesse voltado às situações coletivas da 
educação infantil, uma importante característica das crianças, incluída 
nas análises estatísticas, foi a qualidade do ambiente de aprendizagem em 
casa – AAC. A qualidade do AAC – em que os pais se engajam ativamente 
em atividades de aprendizagem com as crianças – promoveu o desenvol-
vimento intelectual e social de todas as crianças. E, embora o status so-
cioeconômico dos pais e seu nível educacional estejam relacionados aos 
resultados das crianças, a qualidade do AAC revelou-se mais importante 
e apenas moderadamente associada ao status socioeconômico ou ao nível 
educacional da mãe. O que os pais fazem é mais importante do que quem 
eles são. Por essa razão, as pré-escolas e escolas que não incluem apoio 
e orientação aos pais estão negligenciando um importante elemento que 
favorece a aprendizagem e o desenvolvimento sociocomportamental. Para 
mais detalhes sobre o AAC, ver Melhuish (2010). 
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grÁficO 5
DESEmPENhO Em LEItURA AOS 7 ANOS, POR StAtUS SOCIOECONÔmICO 
E fREQUÊNCIA A PRÉ-ESCOLA
grÁficO 6
DESEmPENhO Em mAtEmÁtICA AOS 7 ANOS, POR StAtUS SOCIOECONÔmICO 
E fREQUÊNCIA A PRÉ-ESCOLA
3
2.50
2
1
1.50
Nível superior Qualificado Não/semiqualificado
Escore médio
de leitura
Classe social por ocupação
2.70
2.31
2.45
2.05
2.18
1.90 Mínimo esperado
Pré-escola
Nenhuma 
pré-escola
3
2.50
2
1
1.50
Nível superior Qualificado Não/semiqualificado
Escore médio
de Matemática
Classe social por ocupação
2.69
2.34 2.37
1,99
2.10
1.83 Mínimo esperado
Pré-escola
Nenhuma 
pré-escola
PRINCIPAIS RESULtADOS DA PESQUISA 
RELAtIVOS AO PERÍODO DA ESCOLA PRImÁRIA: 
ImPACtO A mÉDIO PRAzO 
O impActO de pré-escOlA AOs 7 AnOs de idAde
O resultado das análises feitas quando as crianças completaram 7 
anos mostrou que os efeitos benéficos da pré-escola se mantiveram ao lon-
go dos três primeiros anos da escola primária (dos 5 aos 7 anos), embora 
os efeitos de alguns resultados não tenham sido tão fortes quanto foram 
na idade de 5 anos, provavelmente devido à crescente e forte influência da 
escola primária no desenvolvimento infantil.
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Os gráficos 5 e 6 mostram os efeitos da frequência à pré-escola no 
desempenho das crianças em Leitura e Matemática aos 7 anos, segundo o 
status socioeconômico dos pais. Em ambos os casos, os escores foram mais 
elevados em grupos com níveis sociais mais altos. No entanto, em todos os 
níveis sociais, fica claro que as crianças vindas de pré-escola tiveram me-
lhor desempenho. Os escores estão relacionados com os níveis do sistema 
inglês de avaliação nacional. Aos 7 anos, é esperado que todas as crianças 
atinjam o nível 2. Os escores das crianças de lares desfavorecidos que não 
frequentaram pré-escola estão abaixo do nível 2, o mínimo necessário para 
o progresso na fase seguinte da educação primária. Observa-se que a pré-
-escola ainda está exercendo influência a médio prazo no desenvolvimento 
cognitivo das crianças. 
durAçãO dA pré-escOlA 
O número de meses de frequência da criança à pré-escola con-
tinua tendo efeito no progresso aos 7 anos. Esse efeito revelou-se mais 
forte para os resultados escolares/cognitivos do que para o desenvolvi-
mento sociocomportamental.
quAlidAde e eficÁciA dA pré-escOlA
Embora a qualidade da pré-escola esteja significativamente relacio-
nada à leitura e ao desempenho em Matemática das crianças aos 7 anos, a 
relação entre qualidade e aquisições escolares foi mais fraca; e o efeito da 
qualidade sobre todas as formas de desenvolvimento sociocomportamen-
tal,	 incluindo	o	comportamento	“antissocial”,	não	 foi	mais	 significante.	
No entanto, o impacto da eficácia da pré-escola ainda foi significante, aos 
7 anos, nos resultados sociocomportamentais. 
criAnçAs vulnerÁveis
Muitas	crianças	continuaram	na	condição	“de	risco”	para	NEE	aos	
7	anos,	havendo	mais	crianças	“de	casa”	nessa	situação,	mesmo	quando	se	
levou em conta fatores individuais e familiares. Múltiplos fatores de risco 
continuaram associados a piores resultados.
eficÁciA dA unidAde de pré-escOlA 
A unidade específica de pré-escola que uma criança frequentou in-
fluenciou seu desenvolvimento aos 5 anos e continuou a ter influência em 
seu desenvolvimento cognitivo e sociocomportamental aos 7 anos. É claro 
que isso não significa que a escola primária não tenha impacto na vida das 
crianças, mas  ressalta-se que as pré-escolas frequentadas continuaram a 
ter influência na próxima etapa educativa. 
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grÁficO 7
DESEmPENhO Em LEItURA AOS 11 ANOS, POR StAtUS SOCIOECONÔmICO  
E fREQUÊNCIA A PRÉ-ESCOLA
5
5.50
4.50
4
3
3.50
Nível superior Qualificado Não/semiqualificado
Escore médio
de leitura
Classe social por ocupação
Mínimo esperado
4.76
4.45 4.44
4.03
4.20
3.80
Pré-escola
Nenhuma 
pré escola
PRINCIPAIS RESULtADOS DA PESQUISA 
RELAtIVOS AO PERÍODO fINAL DA ESCOLA 
PRImÁRIA: ImPACtO A LONgO PRAzO
O impActO de pré-escOlA AOs 11 AnOs de idAde
Sabendo que a pré-escola teve impacto nas crianças aos 5 anos (cur-
to prazo), que o impacto se manteve aos 7 anos (médio prazo), o próximo 
passo era verificar se este se mantinha aos 11 anos (longo prazo). A seguir, 
os resultados das análises feitas aos 11 anos serão apresentados.  
frequênciA à pré-escOlA  
Os efeitos persistentes da pré-escola foram considerados não só 
em termos de frequência ou não à pré-escola, mas também se verificou se 
haveria efeitos significantes associados a variações no nível de qualidade 
da pré-escola. 
Os gráficos 7 e 8 mostram os efeitos da frequência à pré-escola 
no desempenho em Leitura e Matemática aos 11 anos, segundo o nível 
socioeconômico dos pais. Tal como aos 7 anos, fica claro que o alto 
status socioeconômico está associado a melhor desempenho; e que, em 
cada nível social, a frequência a pré-escola também está associada a 
melhor desempenho. Os escores das crianças desfavorecidas que não 
frequentaram pré-escola estão abaixo do nível mínimo esperado para 
essa faixa etária. Os gráficos seguintes representam apenas os escores 
médios, e não os resultados da análise multinível que controlou os fato-
res do perfil das famílias. Estes serão apresentados no final desta seção.
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Os efeitOs durAdOurOs dA pré-escOlA,  
incluindO A cOntribuiçãO dA quAlidAde
Os benefícios da educação pré-escolar persistiram até os 11 anos de 
idade. A frequência à pré-escola mostra-se benéfica para os resultados tanto 
acadêmicos quanto sociocomportamentais, assim como para a autopercep-
ção dos alunos. A qualidade da pré-escola, medida pelas escalas Ecers-R e 
Ecers-E,  prediz avanços do desenvolvimento das crianças livres de quaisquer 
outras influências. Para todos os resultados relativos ao desenvolvimento 
social infantil, os benefícios da pré-escola foram maiores para os meninos, 
para alunos com NEE e para crianças provindas de contextos desfavorecidos. 
Entretanto, para alguns resultados, especialmente em Inglês, Matemática e 
“hiperatividade”,	só	as	pré-escolas	de	média	ou	alta	qualidade	tiveram	efeitos	
duradouros. Finalmente, quanto maior a eficácia acadêmica (também cha-
mada	“valor	agregado”)	da	pré-escola	frequentada,	melhores	os	resultados	
das crianças a longo prazo. A frequência a qualquer pré-escola teve efeitos 
duradouros	no	 comportamento	 “pró-social”	 e	nos	 resultados	 acadêmicos,	
mas os efeitos se devem em grande parte às pré-escolas de média a alta qua-
lidade. As crianças que não frequentaram pré-escola e as que frequentaram 
pré-escola de baixa qualidade obtiveram mais resultados inferiores aos 11 
anos. A amostra foi dividida em grupos de crianças como se segue:
1. sem	experiência	de	pré-escola,	ou	seja,	as	“de	casa”	(10%	da	amostra);	
2. de pré-escolas de baixa qualidade (15%); 
3. de pré-escolas de qualidade média (52%); 
4. de pré-escolas de alta qualidade (23%).
grÁficO 8
DESEmPENhO Em mAtEmÁtICA AOS 11 ANOS, POR StAtUS E fREQUÊNCIA 
A PRÉ-ESCOLA
5
5.50
4.50
4
3
3.50
Profissional Qualificado Não/semiqualificado
Escore médio
de Matemática
Classe social por ocupação
Mínimo esperado
4.92
4.31
4.49
4.08
4.26
3.99
Pré-escola
Nenhuma 
pré-escola
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A qualidade foi aferida pelos escores da Ecers-E (Sylva et al., 1999). Após 
o ajuste para fatores individuais e familiares, os efeitos associados a cada um 
desses	grupos	podem	ser	vistos	no	gráfico	9,	em	que	as	crianças	“de	casa”	fo-
ram tomadas como grupo de referência. À medida que a qualidade aumenta, 
verifica-se uma nítida e crescente mudança nos resultados encontrados para 
cada grupo de crianças em comparação ao grupo que não frequentou a pré-
-escola.
As análises mostraram que as pré-escolas de alta qualidade são es-
pecialmente benéficas para as crianças mais desfavorecidas e para aque-
las cujos pais têm ocupações menos qualificadas. As que frequentaram 
pré-escolas de alta qualidade tiveram resultados significativamente 
mais elevados em Matemática do que as crianças que não frequentaram 
a pré-escola e cujos pais eram menos qualificados.
Pode-se concluir que a qualidade da pré-escola é um indicativo sig-
nificativo do desempenho posterior tanto em Inglês quanto em Matemá-
tica. As pré-escolas de média ou alta qualidade estão associadas a avanços 
significativos das crianças quando comparadas à não frequência a pré-es-
cola ou pré-escolas de baixa qualidade, e os efeitos revelam também dife-
renças entre meninas e meninos.
Ao considerar os resultados sociocomportamentais, tanto a Ecers-
-R quanto a Ecers-E mostraram impacto estatisticamente significante nos 
quatro resultados relativos às questões sociocomportamentais na idade de 
11 anos, sendo que a Ecers-R exibiu impacto ligeiramente mais forte em 
comportamentos pró-sociais e antissociais do que a Ecers-E (Gráfs. 10-12). As 
crianças que tinham frequentado pré-escolas de média e alta qualidade mos-
traram	melhores	níveis	de	“autocontrole”	aos	11	anos.	As	crianças	“de	casa”	
grÁficO 9
ImPACtO DA QUALIDADE DA PRÉ-ESCOLA NO DESEmPENhO DAS CRIANÇAS 
Em INgLÊS E mAtEmÁtICA AOS 11 ANOS 
(gRUPO DE REfERÊNCIA: CRIANÇAS “DE CASA”)
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grÁficO 10
ImPACtO DA QUALIDADE DA PRÉ-ESCOLA  NO “AUtOCONtROLE”  
AOS 11 ANOS (gRUPO DE REfERÊNCIA: CRIANÇAS “DE CASA”)
Alta qualidade
Média qualidade
Baixa qualidade
Em casa - grupo 
de controle0.06
0.00 0.00
0.15
0.24
0.02
0.17
0.25
0.00
0.05
0.10
0.15
0.20
0.25
0.30
Qualidade da 
pré-escola
(Ecers-R)
Qualidade da 
pré-escola
(Ecers-E)
Tamanho do efeito
de autocontrole
foram indicadas pelos professores como as que apresentam menos compor-
tamentos	“pró-sociais”	do	que	aquelas	que	tinham	frequentado	pré-escola,	
embora a diferença seja mais marcante para as que frequentaram pré-esco-
las de alta qualidade. Como mencionado, todos esses efeitos são resultados 
de análises que não consideraram os fatores individuais e familiares.
grÁficO 11  
ImPACtO DA QUALIDADE DA PRÉ-ESCOLA  
NO COmPORtAmENtO“PRÓ-SOCIAL” AOS 11 ANOS  
(gRUPO DE REfERÊNCIA: CRIANÇAS “DE CASA”)
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grÁficO 12 
ImPACtO DA QUALIDADE DA PRÉ-ESCOLA NO COmPORtAmENtO ANtISSOCIAL 
AOS 11 ANOS (gRUPO DE REfERÊNCIA: CRIANÇAS “DE CASA”)
Alta qualidade
Média qualidade
Baixa qualidade
Em casa - grupo 
de controle
0.22
0.00 0.00
0.17
-0.01
0.22
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0.00
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-0.05
0.10
0.15
0.20
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0.30
Qualidade da 
pré-escola
(Ecers-R)
Qualidade da 
pré-escola
(Ecers-E)
Tamanho do efeito
de autocontrole
O conjunto dos resultados sugere que a frequência à pré-escola de 
média ou alta qualidade tem um efeito duradouro nos resultados socio-
comportamentais, em termos de maior autocontrole, mais comportamen-
tos	 “pró-sociais”	 e	menos	comportamentos	 “antissociais”	aos	11	anos	de	
idade.	Entretanto,	os	resultados	indicam	que	tanto	as	crianças	“de	casa”	
quanto	as	de	pré-escolas	de	alta	qualidade	mostraram	menos	“hiperativi-
dade”	do	que	as	que	frequentaram	pré-escolas	de	baixa	e	média	qualidade.	
interAçãO entre pré-escOlA e escOlA primÁriA 
O Eppe 3-11 é o primeiro estudo que investiga os efeitos combi-
nados da pré-escola e da escola primária nos resultados dos alunos. A 
combinação frequência à pré-escola de alta qualidade, seguida de ingres-
so em escola primária academicamente eficaz trouxe nítidos benefícios 
para o desempenho cognitivo dos alunos aos 11 anos, especialmente em 
Matemática. É como se uma pré-escola de alta qualidade fornecesse uma 
“proteção”	contra	uma	escola	primária	ineficaz;	alunos	que	frequentaram	
pré-escolas de alta qualidade foram melhor em escolas primárias ruins do 
que os que não tinham frequentado pré-escola ou que aqueles que tinham 
frequentado pré-escolas de pior qualidade. Para definições de eficácia de 
escolas primárias, ver Melhuish et al. (2006, 2006a). 
diferençAs entre disciplinAs
Aos 11 anos de idade, as influências no desempenho em Inglês foram 
um pouco diferentes do verificado em Matemática. Para Inglês, a criança, a 
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família, o contexto doméstico foram relativamente mais importantes do que 
para Matemática. Para Inglês, os efeitos da melhor escolaridade das mães e o 
ambiente de aprendizagem em casa nos primeiros anos representam  mais 
que o dobro daqueles da pré-escola ou da escola primária. Para Matemática, 
a melhor qualificação das mães foi o mais forte indicador, tendo a eficácia 
da pré-escola e da escola primária sido mais influente do que para Inglês. 
As influências da pré-escola e da escola primária foram mais fortes para Ma-
temática. Para maiores detalhes sobre todos os resultados aos 11 anos de 
idade, ver Sammons et al. (2008, 2008a) e Sylva et al. (2008). 
ALgUmAS ImPLICAÇÕES DO EPPE
O projeto Eppe ressaltou a importância de estudos longitudinais em grande 
escala, usando metodologia mista (Sammons et al., 2005; Siraj-Blatchford et al., 
2006), para averiguar como diferentes fases da educação estão relacionadas ao 
desenvolvimento das crianças. Os resultados podem influenciar as políticas 
e a prática, com vistas a aprimorar as pré-escolas e escolas primárias. E isso 
inclui: elevar a qualidade da pré-escola, especialmente com uma equipe mais 
qualificada; apoiar os pais como educadores e cuidadores; oferecer mais apoio 
aos alunos desfavorecidos e às escolas que frequentam; buscar maior equilí-
brio entre a ênfase acadêmica e a socioemocional no currículo da pré-escola; 
e tratar saúde, educação e cuidado como inseparáveis (pois as unidades que 
fazem isso, como, por exemplo, os centros integrados, foram mais eficazes 
para as crianças e proporcionaram um começo melhor na escola primária). 
O projeto Eppe também contribuiu para a literatura sobre pesquisa em 
educação infantil. Mostrou a importância de estudos longitudinais em 
grande escala, com metodologia mista, e como diferentes fases da edu-
cação interagem uma com a outra e com aspectos-chave relacionados ao 
contexto familiar. Os resultados demonstraram a importância do inves-
timento em educação infantil e no apoio às famílias. O estudo também 
confirma o impacto da escola primária. A pesquisa longitudinal mostra 
que a pré-escola por si só não é mágica: não elimina, mas pode atenuar o 
impacto adverso da desvantagem social. O projeto também forneceu um 
insight único sobre o efeito duradouro das primeiras experiências, especial-
mente do ambiente de aprendizagem em casa e da qualidade da pré-escola.
As perspectivas de bons resultados são significativamente reduzi-
das se uma criança não tiver frequentado a pré-escola, ou tiver ido a uma 
pré-escola de baixa qualidade e a uma escola primária menos eficaz. Desse 
modo, as influências educacionais podem reforçar a desigualdade preexis-
tente. Em contraste, boas experiências em boa pré-escola podem ajudar 
a combater o risco de resultados ruins. Isso é de particular importância 
para crianças desfavorecidas. Assim, as influências educacionais têm a ca-
pacidade de mitigar ou de exacerbar as desigualdades. Dados de pesquisas 
longitudinais e de metodologia mista (qualitativos e quantitativos) podem 
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demonstrar o quanto é importante assegurar que grupos desfavoreci-
dos tenham acesso a experiências educacionais de alta qualidade desde 
a pré-escola; para detalhes de todos os resultados, ver Sylva et al. (2010).
O impActO dO eppe nAs pOlíticAs e nA prÁticA 
Desde seu início, o projeto Eppe visava informar as políticas e a 
prática cotidiana. Um comitê diretor de especialistas, incluindo elabora-
dores de políticas públicas dos níveis nacional e local, docentes, pesqui-
sadores e educadores infantis, contribuiu para direcioná-lo a esses alvos. 
Assim, o projeto EPPE teve seus métodos e objetivos continuamente ajus-
tados a questões emergentes. Quando os centros integrados (combinação 
de cuidado e educação) passaram  ao âmbito das políticas públicas, o 
Eppe acrescentou esse tipo de pré-escola a sua amostra. Quando o go-
verno do Reino Unido voltou sua atenção ao combate à exclusão social, 
o projeto Eppe realizou análises dos efeitos dos diferentes tipos de pré-
-escola em crianças vulneráveis. Quando foram definidas novas formas 
de qualificação, o Eppe analisou a contribuição da qualificação da equipe 
para a aprendizagem das crianças. 
Os estudos de casos constituíram uma parte importante do projeto, 
mostrando	em	detalhe,	“com	os	pés	no	chão”,	como	a	equipe	de	educado-
res pode atuar efetivamente, como o brincar pode ser estendido e elevado 
a novos níveis de desafio intelectual, e como os pais e equipes educadoras 
podem trabalhar juntos para que os ambientes de aprendizagem em casa 
e na pré-escola sejam harmonizados e ampliados. O impacto foi observado 
em quatro níveis:
1. Políticas nacionais: por meio de evidências fornecidas a comitês parla-
mentares, decisões ministeriais e contribuições para resoluções orça-
mentárias, além de evidências para as equipes que preparam relatórios 
governamentais e documentos de políticas.
2. Política local: por disseminação por meio de oficinas e eventos de formação 
no nível local, visando aprimorar seus serviços de educação infantil.
3. Educadores e pais: por meio de palestras, seminários e focalizando prá-
ticas pedagógicas. Os resultados do Eppe foram amplamente difundidos 
em revistas dirigidas a pais, funcionários e educadores de pré-escola. 
4. Comunidade acadêmica e pesquisadores: a equipe do projeto Eppe pu-
blicou extensamente notas técnicas e em periódicos acadêmicos (ver 
http://eppe.ioe.ac.uk). 
O projeto Eppe buscou contribuir para o debate sobre o cuidado 
e educação de crianças pequenas; foi planejado para investigar ques-
tões	que	poderiam	“fazer	a	diferença”	na	vida	das	crianças	pequenas	e	
suas famílias.
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Apêndice
tipos de pré-escola na Inglaterra em 1997
Para entender a diversidade de estabelecimentos pré-escolares na 
Inglaterra, é necessária uma breve descrição dos principais tipos disponíveis. 
Quando se iniciou o EPPE, a Comissão de Auditoria acentuou a importân-
cia de incluir na pesquisa a diversidade característica da educação pré-
-escolar na Inglaterra que incluía:
•	 Pré-escolas financiadas pelo Estado e pelas autoridades locais [State fun-
ded local day nurseries run by local authorities].
•	 Pré-escolas financiadas pelo Estado [State funded nursery schools].
•	 Classes de pré-escolas financiadas pelo Estado anexas a escolas primá-
rias [State funded nursery classes which are attached to primary school].
•	 Classes iniciais nas escolas primárias [Reception classes in primary school].
•	 Pré-escolas vinculadas às autoridades locais [local authority day nursery].
•	 Estabelecimentos privados tais como pré-escolas privadas [Private settin-
gs such as private day nurseries].
•	 Grupos de recreação geralmente ligados ao setor do trabalho voluntá-
rio ou oferecidos por grupos comunitários [Playgroups – often part of the 
voluntary sector or run by community groups].
•	 Centros que combinam cuidado e educação em centros para famílias 
também chamados centros integrados ou centros para as crianças [Cen-
tres which combine care and education in family centres also called integrated or 
Children’s Centres].
•	 Creches domiciliares [Childminders which is home based].
 Em 2007, 112.600 unidades de educação infantil e creches do-
miciliares ofereciam 2.494.000 vagas (registradas no respectivo órgão 
inglês de regulação e inspeção educacional (The Office for Standards in 
Education – Ofsted).  A maioria dos tipos de unidades de pré-escolas e 
de cuidados cresceu desde que se iniciou o projeto Eppe. Detalham-se a 
seguir esses tipos de estabelecimento.
Pré-escolas financiadas pelo estado
Há dois tipos de pré-escola financiada pelo Estado. As pré-escolas, 
geridas pela autoridade local, evoluíram de centros que tradicionalmente 
cuidavam de crianças de famílias desfavorecidas. Começaram com ênfase no 
“cuidado”,	acrescentando	lentamente	a	dimensão	“educacional”.	Embora	in-
cluam professores qualificados, ainda empregam mais profissionais da área 
dos cuidados. O outro tipo é o das pré-escolas tradicionais, também financia-
das pelo Estado. Elas são pré-escolas tradicionais sob a responsabilidade das 
autoridades locais mas totalmente financiadas pelo Estado, com razão adul-
to/criança de 1:13. Segundo Mooney et al. (2006), em 2004 havia 470 dessas 
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pré-escolas, com uma média de 83 crianças por escola. A diretora era profes-
sora qualificada (graduação de 4 anos) com formação em educação infantil. 
Essas pré-escolas incluíam alta proporção de  professores qualificados, e em 
geral um em cada dois adultos era professor qualificado (graduação de 4 
anos) e o outro teria dois anos de qualificação em cuidado infantil. Esse tipo 
de pré-escola normalmente oferecia atendimento em meio-período (e algu-
mas crianças a frequentavam em período integral antes de entrar para a 
escola primária) durante a semana inteira para crianças de 3 a 5 anos de 
idade. Muitas dessas pré-escolas se tornaram atualmente Centros Integrados 
ou para Crianças, oferecendo mais serviços.
Classes de pré-escola financiadas pelo Estado anexadas à escola primária 
Estas são unidades separadas, anexadas a escolas primárias, que 
aceitam crianças a partir dos 3 anos, tendo um em cada dois adultos como 
professor qualificado (graduação de 4 anos) e o outro com dois anos de quali-
ficação em cuidado infantil; normalmente só abrem meio período em todos 
os dias da semana. Essas classes recebem um total de 131.200 crianças de 4 
anos e 119.200 crianças de 3 anos (Hughes, 2009). 
Classe inicial nas escolas primárias
Na Inglaterra, os pais não são obrigados a matricular seus filhos 
na escola antes do trimestre que se segue ao aniversário de 5 anos da 
criança, e, ainda assim, em 2009, 83.800 crianças de 4 anos estavam ma-
triculadas nessas classes iniciais nas escolas primárias (Hughes, 2009). A 
política de admissão pode variar entre as autoridades locais, havendo 
crianças que entram na classe inicial em diferentes momentos ao longo 
do ano. O padrão comum utilizado é a admissão de crianças em setembro 
e outras em janeiro. 
Quase todas as classes iniciais são ministradas por professores qua-
lificados que podem ou não ter especialização em educação infantil. Os 
professores de classes iniciais têm o mesmo salário e as mesmas condições 
de trabalho de seus colegas da escola primária. Essas classes não foram 
incluídas na amostra do projeto Eppe. 
grupos de recreação geralmente ligados ao setor do trabalho 
voluntário ou oferecidos por grupos comunitários
Segundo Mooney et al. (2006), em 2005 havia 9.900 grupos de re-
creação na Inglaterra, que ofereciam 241.100 vagas. A razão adulto/criança 
é 1:8 e normalmente eles aceitam crianças a partir de 2 anos. A forma-
ção dos adultos varia de sem formação alguma até formados em nível de 
graduação; mas a formação mais comum entre eles é a de cursos curtos 
realizados pela Pre-school Learning Alliance (a sua organização nacional). 
Todos os grupos de recreação oferecem atividades durante o ano letivo. 
Muitas crianças os frequentam menos de cinco vezes por semana. Eles têm 
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menos recursos (infraestrutura, materiais e espaço) que outras unidades 
de pré-escolas e geralmente utilizam espaços comunitários como anexos 
de igrejas ou centros comunitários.
Pré-escolas privadas 
O órgão britânico que controla os padrões educacionais de qua-
lidade, Ofsted, registrava, em 2005, 12.900 pré-escolas privadas ofere-
cendo 553.100 vagas. Tais pré-escolas têm uma razão adulto/criança de 
1:8. Os adultos normalmente possuem formação de dois anos em edu-
cação infantil, mas muitos ainda possuem menor formação que essa. 
Todas oferecem atendimento em período integral para crianças entre 0 
e 5 anos, e o serviço é pago.  No entanto, muitas crianças ficam apenas 
meio período. Apesar de haver mensalidades cobradas pela maioria, há 
também unidades que são cooperativas. Em 1999, havia 400 centros 
administrados pelas autoridades locais que estavam originalmente sob 
a responsabilidade da assistência social. Recentemente, a maioria mi-
grou para novas autoridades locais conhecidas como Children’s Trusts. 
Algumas, neste grupo, combinavam cuidados e educação com um ou 
mais professores por centro e também professor compartilhado com 
outros centros.
Centros integrados ou combinados
Em 2009, havia 3 mil centros que combinavam educação, cui-
dado e atenção à saúde, que agora são chamados Sure Start Children’s 
Centres [Centros Começo Seguro para as Crianças]. Quando do início 
do Eppe, havia apenas 70 desses centros. O governo investiu conside-
ravelmente na sua expansão, e a política era a de ampliar o número 
para 3.500 até 2010. São, em geral, similares às pré-escolas financiadas 
pelo Estado, mas expandiram o atendimento para período integral e 
incluíram envolvimento dos pais. A razão adulto/criança é geralmente 
de 1:9 para crianças entre 3 e 4 anos. A equipe para as crianças de mais 
de 3 anos era a mesma das pré-escolas financiadas pelo Estado, mas no 
novo programa Começo seguro para crianças, há só um professor por cen-
tro e eles aceitam crianças entre 0 e 5 anos de idade. Os centros mais 
novos estão mais preparados para oferecer serviços para pais e famílias, 
incluindo orientações sobre o cuidado das crianças e desenvolvimento 
de habilidades para emprego. Esses centros foram incluídos no projeto 
Eppe são referidos como Centros Integrados ou Combinados.
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DIStRIBUIÇÃO DOS EStABELECImENtOS PRÉ-ESCOLARES INCLUÍDOS NA 
AmOStRA E OS RESPECtIVOS NÚmEROS DE CRIANÇAS PARtICIPANtES DO EPPE
24 pré-escolas municipais
20 pré-escolas públicas
25 classes de pré-escola
34 grupos de recreação
31 pré-escolas privadas
7 centros integrados
Nenhuma (“casa”)
590
520
590
610
520
190
310
Unidades educacionais Total de crianças
